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Resumen
El artículo, de carácter introductorio al resto de artículos de este dossier, consta de dos partes diferenciadas.
En la primera, se pretende dilucidar el significado de conceptos relacionados con el maltrato y la agresión entre
iguales en el marco de la escuela a partir de las definiciones procedentes de una variedad de estudios realizados
desde diferentes enfoques. En la segunda parte, se reflexiona acerca de algunas líneas recientes que caracterizan
el estudio psicológico del maltrato entre iguales. En este sentido, se señala la necesidad de no quedarse en un
análisis individual del fenómeno, de atender a los aspectos cognitivos, menos estudiados que las propias conduc-
tas, y de utilizar métodos cualitativos más útiles para ese propósito, en particular los procedimientos narrativos.
Palabras clave: Maltrato entre iguales por abuso de poder, diferenciación conceptual, victimización,
agresión y conflicto, estudio psicológico del maltrato entre iguales.
Peer maltreatment and other concepts
related to school aggression and their
psychological study
Abstract
This paper introduces the rest of the studies included in this monograph. It is divided into two parts. The
first attempts to elucidate the meaning of concepts linked to peer maltreatment and aggression in school based on
definitions stemming from various studies undertaken from different approaches. The second part reviews recent
trends in the psychological study of peer maltreatment. It therefore stresses the need: 1) to go beyond an indivi-
dual analysis of social experiences; 2) to focus on cognitive issues that have received less attention than the beha-
viours themselves; and 3) to employ qualitative methods, stressing the usefulness of narrative procedures for this
purpose.
Keywords: Peer maltreatment due to abuse of power, conceptual differentiation, bullying, aggres-
sion and conflict, psychological study of peer bullying and social exclusion.
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Introducción
Flavell afirma acertadamente que todos los conceptos interesantes escapan de
nuestros intentos por definirlos: sus límites son difusos y van expandiéndose al ir
incorporando nuevos ejemplares a los que refieren (Flavell, Miller y Miller,
2002). Algo así ocurre con la noción de maltrato por abuso de poder. El concepto
se refiere a un tipo perverso de relación interpersonal que tiene lugar típicamente
en el seno de un grupo y se caracteriza por comportamientos reiterados de inti-
midación y exclusión dirigidos a otro que se encuentra en una posición de des-
ventaja. Puede considerarse un tipo de relación especialmente dañina cuando se
da entre individuos que comparten un mismo estatus, i.e., son iguales según un
determinado criterio externo al grupo (p. ej., compañeros de una misma aula, o
de un mismo departamento laboral), pero están situados en una posición diferen-
te de poder -físico, psicológico- dentro del grupo, debido al abuso de su posición
de ventaja por parte de quien intimida o excluye a su compañero. En castellano
las expresiones victimización y maltrato por abuso de poder se han usado preferente-
mente para referirse a este tipo de relación, en un intento por escapar del angli-
cismo bullying al que se recurre con relativa frecuencia. Con frecuencia, otros tér-
minos relacionados aunque no equivalentes –p. ej., agresión, violencia, conducta
antisocial–, se utilizan a veces indistintamente, a veces como elementos de con-
traste. Al mismo tiempo, sobre todo en los textos centrados en la convivencia
escolar, ámbito prioritario en el que este fenómeno se ha estudiado, se pasa de
estos términos y de los fenómenos a que hacen referencia, a otros como disrupción,
disciplina, conflicto, entendidos todos ellos en términos de conductas negativas
que concentran muchos de los problemas de convivencia que suelen producirse
en un centro, aunque su significado intrínseco no se reduce a esas conductas. Este
uso poco discriminado tanto en el lenguaje coloquial como en muchos trabajos
especializados, motiva que se encuentren apartados de definición casi en cada
texto acerca de conductas antisociales, ya sea de psicología social, o de otros
ámbitos más ligados al desarrollo o la educación. 
En esta misma línea, este artículo se propone en primer lugar, caracterizar
este concepto tanto en términos de lo que significa, i.e., su sentido o las caracte-
rísticas que incluye, como de los tipos de conducta a los que se aplica, i.e., su
referencia; en segundo lugar, indagar sus relaciones de semejanza y diferencia
con otros conceptos, y por último, situar el concepto de maltrato como campo de
estudio en el marco más amplio del desarrollo de relaciones interpersonales.
¿Qué se entiende por maltrato por abuso de poder? 
Las conductas de abuso entre iguales, sean abiertamente intimidatorias o más
sutiles, p. ej., el ostracismo, se han convertido en un tema común de investiga-
ción en numerosos países, fundamentalmente en el ámbito escolar, y reciente-
mente también en el laboral. El origen de este interés hay que situarlo muy a
menudo en la gravedad de algunos casos de los que la prensa se hace eco, p. ej.,
suicidios de adolescentes que confiesan por escrito su impotencia para escapar
del horror en que se había convertido su vida en la escuela.
En un primer momento, el término utilizado es el sueco möbbning (mobbing en
inglés) a partir del artículo periodístico de Heinemann (1969, cit. en Olweus
1999), un médico sueco a quien la conducta observada en un patio de escuela
llevó a publicar un artículo en un periódico local. El término, tomado de la eto-
logía, alude al ataque colectivo de un grupo de animales contra un depredador,
aplicándose también a la conducta de un grupo escolar o de soldados que actúa
en grupo contra un individuo diferente. A lo largo de su estudio, el concepto se
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va ampliando en dos direcciones: se incluyen también las conductas protagoniza-
das por una única persona, y se incluye una mayor diversidad de respuestas: no
sólo agresiones físicas, sino también verbales, gestuales y de exclusión social, y
no sólo aquéllas dirigidas directamente a la persona, sino también aquéllas que la
agreden de modo indirecto, sea a través de sus propiedades (al robarlas, romperlas
o esconderlas), sea al sembrar rumores acerca de ella o ignorarla (en el sentido
mexicano tan expresivo de ningunearla)1.
A partir del trabajo pionero de Dan Olweus (1977, 1978, 1979) iniciado en
Escandinavia en los años 70, se han administrado encuestas a gran escala en dis-
tintos países –en este campo, fundamentalmente europeos– que proporcionan
un panorama bastante completo de la incidencia del maltrato de acuerdo con
variables diversas como la edad, el género, el nivel educativo (primaria y secun-
daria, fundamentalmente) y otros factores demográficos. Los datos obtenidos
han revelado una realidad oculta y en buena medida ignorada por los adultos;
presente prácticamente en cualquier lugar en que exista escolarización formal;
con características generales similares en todos los países en que se ha estudiado,
a pesar de algunas diferencias culturales. Así, parece iniciarse en los años de la
escuela infantil, ir aumentando durante la infancia media con un punto álgido
de incidencia entre los 9 y 14 años, para ir disminuyendo a lo largo de la adoles-
cencia. Los diversos estudios destacan que si bien suele ocurrir de formas diversas
en un mismo caso, la importancia relativa de las diversas manifestaciones de
maltrato –físico o verbal, directo o indirecto– varía según la edad y el género de
los implicados. El panorama de lo que ocurre en los centros españoles –compues-
to a partir del primer estudio realizado hace ya años (Vieira, Fernández y Queve-
do, 1989), junto con los estudios posteriores (del Barrio, Martín, Montero,
Gutiérrez y Fernández, 2003, en este mismo dossier; Cerezo, 1997; Defensor del
Pueblo, 2000; Ortega, 1997); confirma en líneas generales lo encontrado en
otros países (véase Olweus, 1993; Smith, et al., 1999). 
Se ha constatado en distintas lenguas la dificultad de aplicar un término com-
prehensivo para todas las formas que adopta este fenómeno. Si esto es así en cada
lengua, las dificultades aumentan al tratar de encontrar términos equivalentes
entre unos idiomas y otros. Un estudio internacional y translingüístico (Smith et
al., 2002) ha intentado arrojar luz sobre este asunto comparando los términos
empleados por niños (8 años) y adolescentes (14) para describir distintas viñetas
que ilustran interacciones agresivas (incluyendo victimización) o no entre niños.
Por sólo mencionar algunos resultados, se observa que incluso en inglés el térmi-
no casi ubicuo bullying es sobre todo utilizado para las interacciones en que hay
una agresión física y un desequilibrio de fuerzas (número o tamaño desigual)
entre los personajes. En el caso de la muestra española, el término más utilizado
en todas las edades es meterse con alguien (aplicado tanto a las agresiones físicas
como a las verbales, directas o indirectas), seguido por maltrato y abuso, utilizán-
dose este último de modo más específico en las láminas que ilustran explícita-
mente una diferencia de poder. De la comparación entre términos y láminas a las
que se aplica, se deduce que el término de maltrato es el que más exactamente se
corresponde al inglés bullying (frente a los de meterse con, abuso y rechazo). Con la
edad, se observa un uso progresivamente más discriminativo de los términos –p.
ej., al usar mucho menos maltrato y abuso para describir la exclusión social–,
mientras que a los 8 años se tiende a aplicarlos de modo más generalizado. El tér-
mino rechazo se reserva en general para los casos de exclusión social, y es más
empleado por los adolescentes de 14 años en la situación de agresión de grupo y
de agresión verbal referente a características corporales.
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El abuso entre iguales como relación 
Nuestras experiencias con los otros se producen en muy diferentes niveles de
complejidad (Hinde, 1987). Obviamente, en ellas siempre hay individuos, como
nivel más básico. Pero las experiencias propiamente dichas consisten en interac-
ciones o relaciones, sean diádicas o de grupo, de diversa naturaleza a lo largo de la
vida (véase una revisión en Rubin, Bukowski y Parker, 1998). El concepto de
interacción hace referencia a un intercambio de cierta duración, en el que la con-
ducta de un individuo tiene que ver con la conducta de otro. Normalmente se
trata de intercambios presenciales, en los que los individuos que interactúan
comparten un mismo tiempo y lugar, p. ej., una conversación en un café; el “diá-
logo” de reacciones entre madre y bebé durante el amamantamiento. Otros
ejemplos serían las conversaciones telefónicas o a través del correo electrónico, en
los que no se da esa contingencia espacio-temporal entre los participantes.
Una relación está constituida por una sucesión de interacciones, pero es más
que ellas, las trasciende. A su vez, las interacciones que tienen lugar en el seno de
una relación tienen características peculiares, por influencia de aquélla. El víncu-
lo que une a los miembros de una relación se expresa conductualmente, en sus
interacciones, pero sigue existiendo aunque las personas no interactúen. Un
ejemplo bien estudiado es el apego o vínculo afectivo que el bebé –con ayuda de
quienes le cuidan– construye a lo largo del primer año de vida. Bowlby (1969)
diferencia el apego y las conductas de apego. Mientras que éstas son manifesta-
ciones de aquél (p. ej., sonreír, llorar al ver irse a la madre, echar los brazos hacia
ella, refugiarse en su regazo), el apego, el vínculo, sigue existiendo aunque no se
contemple ninguna de esas manifestaciones. Esta diferenciación es trasladable a
cualquier otra relación. Por su parte, los grupos constituyen un nivel más comple-
jo aún de experiencia social, al constituir redes de múltiples relaciones y a la vez
tener características propias que influyen en las relaciones que se producen en su
interior. El grupo de pares es una confederación de iguales que interactúan regu-
larmente, que define un sentido de afiliación, con normas implícitas o explícitas
que especifican el aspecto que se supone tienen, y el modo en que piensan, actú-
an sus miembros (Shaffer, 2000). A su vez esos distintos niveles (individual, de
interacción, relación y grupo) se relacionan dialécticamente entre sí: los indivi-
duos influyen en las interacciones; éstas, en el tipo de relación que se construye
entre dos individuos y en el seno del grupo; a su vez, la relación existente influye
en la naturaleza de las interacciones que tienen lugar: p. ej., ya desde los años de
educación infantil, los amigos protagonizan más intercambios tanto positivos
como negativos y los conflictos se resuelven de modo más positivo. Bartlett
(1932) ya se había referido al hecho de que muchos comportamientos aparente-
mente individuales que suceden en un grupo requieren un análisis más allá del
individuo y de factores externos al grupo. Sólo es posible entenderlos como fenó-
menos de grupo, que no ocurrirían fuera del mismo. El maltrato por abuso de
poder entre iguales tiene todo el aspecto de ser un fenómeno así. Sólo es posible
entenderlo si se lo considera un tipo de relación en el interior de un grupo. Se
trata de una relación porque es un vínculo sostenido en el tiempo, entre indivi-
duos que interactúan en una serie de ocasiones, de modo que cada interacción
recibe la influencia de anteriores interacciones con el mismo individuo y la
influencia de expectativas acerca de las interacciones futuras. Por eso es una rela-
ción situada, en el sentido en que lo usa Bruner (1990). Lo que diferencia el abuso
entre iguales de otros tipos de maltrato –como el doméstico, sea infantil o dirigi-
do a la pareja–, es precisamente el contexto –el grupo– en el que se produce y las
características de la relación entre los implicados (Olweus, 1999). Esta perspecti-
va es necesaria para intervenir de modo eficaz en el problema.
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En las páginas siguientes, y tomando la noción de maltrato por abuso de
poder como hilo conductor, se caracterizan otros conceptos relacionados con
dicha noción, fundamentalmente los de agresión, conductas antisociales, violen-
cia y conflicto. Otros, como disrupción, disciplina, más ligados al funcionamien-
to de escolar, son mencionados porque junto con el del maltrato comparten el
mismo carácter de problema dentro de la escuela aun cuando no es el objetivo de
este trabajo profundizar en los fenómenos a los que dichos términos aluden
(véase Fernández, 1998; Watkins y Wagner, 1987).
Agresión y otros conceptos
La figura 1 muestra la relación entre algunas de las nociones que a menudo
son designadas con términos intercambiables. Probablemente nadie dudaría de
calificar como agresión el maltrato o abusos entre pares, entendida aquélla como la
conducta que se propone infligir un daño físico o psicológico a otro individuo
(incluyendo como tal a especies animales no humanas). Hay otros tipos de agre-
siones que no son maltrato por abuso de poder, p. ej., una pelea ocasional en el
recreo; una agresión entre bandas. Las conductas antisociales son sin duda una cate-
goría mucho más amplia que incluye como categoría más específica las agresio-
nes, pero también otras conductas dirigidas a ocasionar un daño no a otros como
individuos sino a las instituciones sociales. En el caso de los problemas detecta-
dos en algunas escuelas, puede considerarse como tal el vandalismo e incluso la
picaresca relacionada con los exámenes p. ej., copiar, hacer “chuletas” (Moreno,
2001). Por oposición, las conductas prosociales buscan beneficiar a otros. Mucho
menos estudiadas que aquéllas, un caso particular sería el altruismo, que requie-
re un sacrificio personal para lograr el beneficio del otro (véanse los enfoques teó-
ricos en Eisenberg y Fabes, 1998; Hinde y Groebel, 1991; Shaffer, 2000).
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FIGURA 1
Diagrama que muestra las relacines entre los conceptos de agresión, violencia, maltrato y conductas anti-
sociales (adaptado de Olweus, 1999)
violencia
conductas antisociales
agresión
maltrato
maltrato mediante conductas violentas
El interés durante la década pasada por centrarse en las diferencias individua-
les en comportamiento agresivo ha llevado a estudiar la agresión junto con otras
conductas que pueden acompañarla y que por un efecto de contagio conceptual,
suelen tratarse como antisociales, p. ej., desobediencia hacia los adultos, delin-
cuencia, abuso de sustancias, delación, actividad sexual precoz y con riesgo y
vandalismo (Coie y Dodge, 1998, pág. 781). Sin embargo, no todas estas accio-
nes serían propiamente antisociales. Algunas tienen que ver con problemas que
perturban el funcionamiento de los centros; otras, con problemas individuales
que pueden afectar o no a otros y no son necesariamente antisociales, p. ej., el
abuso de sustancias, como el alcohol u otras drogas puede derivar –pero no inexo-
rablemente– en una falta de autocontrol que lleve a conductas que impliquen un
daño a otros, físico o no. Por otro lado, Hinde (2001) hace hincapié en la impor-
tancia de distinguir entre agresividad, un aspecto de la motivación humana y
agresión, un tipo de conducta. La guerra implica agresión, pero en buena parte de
las guerras internacionales por lo menos, la agresividad desempeña un papel
mínimo. 
Coie y Dodge (1998) y de Rivera (2003) analizan las distintas definiciones de
agresión. Una primera conclusión de uno y otro análisis es que tanto el uso más
académico como el coloquial se han apartado de los elementos de evolución y
adaptación encontrados en Lorenz (1963) y otros etólogos: sin negar la naturale-
za biológica en tanto que predisposición o potencial, se da prioridad a la influen-
cia social para modelar la conducta agresiva. Por otro lado la definición topográ-
fica o descriptiva tan útil para caracterizar la agresión en animales, resulta insufi-
ciente en el caso humano al prescindir de antecedentes, consecuencias y
contexto.
Una primera definición de la agresión en términos de sus condiciones antece-
dentes contempla la existencia de intención: sería una conducta que pretende
hacer daño a otros, esté motivada emocionalmente esta intención o instrumen-
talmente, como medio para alcanzar un fin. Así, serían agresiones ridiculizar a
un alumno para corregir su conducta o arrojar una bomba nuclear para ganar la
guerra, pero no sería agresión un daño accidental o un aspecto inevitable de la
ayuda a otro (p. ej., la actividad de un dentista). Como se señalaba antes, sólo se
considera agresión la conducta dirigida a objetos inanimados si, debido a la frus-
tración, se desvía desde un organismo a un objeto. Por tanto el daño a un animal,
las personas o sus propiedades –cuando el objetivo es dañar indirectamente a la
persona–, son agresiones, pero según estos criterios, no lo serían los actos llama-
dos vandálicos, que implican un daño a un bien social o culturalmente valioso,
pero no se dirigen específicamente a un individuo. Otros autores priman los
efectos de la conducta, considerando ésta agresión si ocasiona un daño a otro
individuo (Parke y Slaby, 1983), lo que convierte en agresivo el trabajo del den-
tista y excluye de esa categoría conductas como un ataque con armas, o un inten-
to de violación, si no consiguen su objetivo. Este criterio se emplea a menudo en
la labor jurídica. Con frecuencia la cultura define lo que considera agresión o no,
teniendo en cuenta los aspectos citados de intención y resultado. Brain (1994,
cit. en Coie y Dodge, 1998) propone que la agresión no es una categoría homo-
génea sino multifactorial y señala como rasgos más significativos de las conduc-
tas agresivas que son potencialmente dañinas, son intencionales y resultan aver-
sivas para la víctima.
Además de este significado de agresión centrado en el resultado del daño oca-
sionado, intencionalmente o no, de Rivera (2003) analiza otros dos sentidos del
término. Así, se la equipara a una conducta asertiva, de arrojo o iniciativa, dirigi-
da a lograr lo que uno desea (a veces sin tener en cuenta los deseos de otros). En
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este sentido, se aproximaría al concepto de agresividad mencionado por Hinde
(2001) como motivación. Esa actitud puede derivar en conductas que no sean
agresivas, sino asertivas, p. ej., en el caso de los “ejecutivos agresivos” (Funes,
1995).
Un tercer sentido la limita a una afirmación de dominio y eliminación de
todo lo que atenta a lo que uno cree que debería existir. Mientras que la primera
definición considera la agresión algo claramente negativo y que hay que contro-
lar, la segunda acepción es mucho más positiva, al menos en una cultura indivi-
dualista y parecería conectada con su visión como conducta adaptativa del enfo-
que etológico (Lorenz 1963, Hess, 1970). La tercera interpretación es arriesgada,
como observa de Rivera (2003): por un lado puede parecer moralmente neutra si
se aceptan el poder o lo que atenta a él como algo inevitable; por otro lado, pare-
ce moralmente rechazable que haya una relación de poder entre personas. El
maltrato entre iguales es agresión en cualquiera de los sentidos citados. Es fre-
cuente encontrar personas que entienden el maltrato entre iguales en este tercer
sentido de autoafirmación, como un hecho natural propio de sociedades compe-
titivas en las que hay que curtir el carácter, lo que justifica su existencia y dificul-
ta su eliminación. ¿Cuál es la relación entre maltrato o victimización y el cuarto
concepto del diagrama de la Figura 1, la violencia?
Las definiciones de violencia [lat. vis- viri, fuerza] suelen aludir a fenómenos de
destrucción, fuerza y coerción, que ocurren en las relaciones, la sociedad o incluso
la naturaleza, p.ej al hablar de la violencia de fenómenos meteorológicos. Algu-
nas definiciones incluyen como requisitos que esa fuerza o vehemencia sea física,
entre personas e incluso emplee armas (Debarbieux, 2001). Otras muchas la
definen como “actos, actuaciones, destructores de una realidad, propia o ajena. Enten-
diendo que en la violencia entra el hacer, pero también el decir, el mirar o el desear;
que la realidad que se destruye no siempre es física y material, sino que también
se destruyen los afectos, las conciencias, la convivencia” (Funes, 1995, p. 10, cur-
sivas en original). Así en su sentido más amplio, la violencia excede las relaciones
interpersonales y puede referirse al funcionamiento de la sociedad (Carmichael,
2002; Medeira, 2002). Esta violencia estructural puede manifestarse en los dese-
quilibrios económicos entre distintos grupos, en la diferencia en sus posibilida-
des de acceso a la cultura u otros derechos contemplados en la Declaración Uni-
versal, en definitiva en la injusticia que presida una determinada institución o
comunidad. Esta situación es vivida como opresiva y limitadora por quienes
están en desventaja, por tanto como intrínsecamente violenta. 
¿Cuál es la relación entre violencia y agresión? Existen distintos usos de
ambos términos: a) para algunos son distintos porque la violencia, al centrarse
más en los resultados de la destrucción, no es necesariamente intencional, p. ej.,
la violencia del choque en un accidente automovilístico o de una tormenta; b) en
otros casos la violencia aplicada a las relaciones aparece como sinónima de agre-
siones, y cuando atenta a las instituciones se emplea como sinónima de conducta
antisocial2 y c) para otros, como ilustra la figura 1, la violencia es un subtipo de
agresión, cualitativamente peor que otros al agregar la vehemencia; y en este
sentido algunas manifestaciones de maltrato por abuso de poder serían violentas,
exactamente las situadas en la intersección de maltrato y violencia, mientras que
otras no tendrían esa naturaleza aunque conservarían su carácter de agresiones, p.
ej., el ostracismo.
Otro concepto muy general es el de conflicto. El término [lat. confligo, chocar,
confrontar] alude a una confrontación entre, al menos, dos partes consideradas en
principio incompatibles. Puede adoptar formas agresivas, pero no necesariamen-
te. En el primer caso la confrontación trata de ocasionar un daño físico o psicoló-
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gico que puede ser violento si alcanza un nivel elevado de intensidad, p. ej.,
cuando se abusa de la fuerza con que se esgrime cada parecer, sea un conflicto
armado, o una diferencia expresada a base de insultos. Pero la incompatibilidad
entre las dos partes en conflicto no tiene por qué adoptar esa expresión agresiva.
El proceso puede evolucionar hacia una resolución en términos agresivos o no.
Por ejemplo: a) puede derivar en un conflicto mayor, si cada parte compite para
hacerse fuerte frente a la otra parte; b) puede enquistarse haciendo cada vez más
difícil una resolución positiva; y c) puede resolverse de modo más aceptable por
ambas partes si en el proceso interviene un tercero mediando entre ellas. En cual-
quier caso es inevitable la existencia de conflictos en cualquier sociedad. Supone
un elemento enriquecedor de nuestra naturaleza humana en tanto que expresión
de miradas distintas de una misma realidad. Esta idea desarrollada por los teóri-
cos de la investigación acerca de la paz, como Galtung o Lederach, es la base de
muchas iniciativas en pro de la resolución pacífica de conflictos (Fisas, 1987;
Seminario de Educación para la Paz, 1990). Así ocurre tanto en el marco societal
o institucional, p. ej., conflictos internacionales, laborales o legales –en los cuales
se busca un acuerdo entre partes que haga innecesario seguir el curso de un pro-
ceso motivado por el conflicto–, como en los conflictos interpersonales en distin-
tos escenarios, escolar, familiar, etc. (Fisher, Ury y Patton, 1991; Kreidler, 1984;
Sastre y Moreno, 2002). ¿En qué sentido podría considerarse conflicto el maltra-
to entre iguales? Puede inferirse que hay una confrontación entre quienes están
en una posición de fuerza y quien desde su posición de desventaja sufre las agre-
siones de aquéllos, en términos de voluntades, intereses o concepciones de la
convivencia. Esta confrontación extrema y desigual dista mucho de la positiva
noción de conflicto con otros de igual estatus a la que Piaget (1932) se refería
como oportunidad para la cooperación y la negociación y por ende, para desarro-
llar el respeto mutuo y la autonomía moral, que Piaget opone al respeto unilate-
ral y la heteronomía moral que presiden las relaciones de los niños con los adul-
tos. Esta idea ha sido recogida por propuestas teóricas posteriores acerca del desa-
rrollo moral y personal (Kohlberg, 1968; Smetana, Killen y Turiel, 1991; véase
Rubin, Bukowski y Parker, 1998 para una revisión de esta idea en distintos
autores) y por dinámicas educativas tanto en el contexto escolar como familiar
centradas en el debate y la confrontación de ideas como impulsoras de la toleran-
cia y la autonomía. 
Un grupo de conceptos tiene que ver con problemas ligados al funcionamien-
to escolar, entre ellos los de disrupción, desafecto y disciplina (véase una revisión
reciente en Debarbieux y Blaya, 2001). Disrupción se refiere a la acción de inte-
rrumpir una actividad en marcha, aun cuando en el contexto escolar ha acabado
asociado a lo que ocurre en el aula y se experimenta como molesto por parte al
menos del profesor. Como ocurre con el concepto de conflicto que tiene en princi-
pio un sentido neutro, el de disrupción suele asociarse en el contexto escolar a un
fenómeno negativo. Así, sería disruptivo que un alumno hiciera preguntas fre-
cuentes en el transcurso de una lección. Esto puede percibirse como molesto,
pero también como síntoma de interés. Obviamente, la interrupción sistemática
e intencionalmente molesta de la actividad suele considerarse negativa y es la
más referida en los escritos acerca de la convivencia en la escuela. El maltrato
entre iguales es un fenómeno ligado a la disrupción de maneras muy distintas, p.
ej., si un alumno es rechazado como miembro de un grupo de trabajo en el aula y
esto rompe el plan de trabajo previsto, o si un profesor contesta impacientado las
preguntas de un alumno lo que motiva las burlas de los compañeros. El desafecto
o indiferencia es otro problema vivido en los centros escolares, pero se trata más
bien de una actitud, o tipo de (des)motivación, que va aparejada a conductas
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(interacciones) que muestran un desinterés por la escuela (Hayden y Blaya,
2001). Puede relacionarse con muy diferentes factores en la vida de un escolar.
Entre ellos, se ha señalado el maltrato por sus iguales, pero también la propia
realidad de las escuelas que no encaja con todos los alumnos, fundamentalmente
en la educación secundaria, cuando el entorno de aprendizaje se vuelve más exi-
gente y las relaciones profesor-alumno, más distantes (Luque, 1996). 
En cuanto a disciplina, puede entenderse como una rama del saber, como la
instrucción de los discípulos, la formación mental y moral, y como (en una acep-
ción más reciente) control de la conducta. Habitualmente se la reduce al control
externo de la conducta y a la obediencia a esas pautas externas. El maltrato es un
asunto obviamente relacionado con la disciplina pero no sólo en este sentido res-
tringido sino más bien en un sentido amplio de autorregulación que presidiera
las relaciones de todos los miembros de la escuela a partir de normas –o mejor,
acuerdos– creadas con la participación de todos y basadas en criterios éticos
(véase un desarrollo de esta propuesta en Watkins y Wagner, 1987). 
En resumen, el maltrato entre iguales o victimización por abuso de poder es
un tipo particular de agresión, por tanto de conducta antisocial, a menudo abier-
tamente violento, otras veces más sutil. Lo característico del fenómeno es la rela-
ción de desequilibrio físico o psicológico entre el autor y la víctima de sus agre-
siones. Cuando ocurre en la escuela, convierte a un escolar en víctima de sus
compañeros, con poco margen de acción para cambiar las cosas debido a la com-
pleja red de relaciones de poder de todo el grupo de pares. Es un ejemplo de los
conflictos que, mal resueltos, perturban la convivencia y producen en la víctima
una desmotivación que puede derivar cuando menos en su alejamiento de la vida
escolar.
Hemos visto que unos tipos de conducta son ejemplos incuestionables de la
categoría conceptual que denominamos maltrato por abuso, mientras que otros
por ser más sutiles o por no adoptar la forma de una interacción reiterada (igno-
rar a otro, hablar mal a sus espaldas) no siempre tienden a considerarse como
maltrato. Dicho en términos de Rosch (Rosch y Mervis, 1975), hay unos ejem-
plos mejores de la categoría, es decir centrales a ella en el sentido de ser los pri-
meros ejemplos que a uno se le ocurre cuando piensa en el maltrato (pegar),
mientras que otros pueden considerarse periféricos a ella, p. ej., el ostracismo,
por no consistir en una interacción; una novatada, por no haber reiteración. Este
carácter menos prototípico contribuye con frecuencia a negar en estos últimos
casos su naturaleza de maltrato, con el riesgo consiguiente de que se minimice su
daño real a la víctima, y también al resto de implicados –los compañeros y el
conjunto de la escuela–.
Algunas tendencias recientes en el estudio del maltrato entre iguales
El estudio de las relaciones interpersonales se sitúa en la confluencia de campos
psicológicos diferentes: social, cognitivo, educativo, y naturalmente evolutivo. El
estudio del desarrollo social, i.e., de los cambios en la conducta, la cognición y las
emociones ligadas a las experiencias sociales, es un marco necesario para entender
la naturaleza cambiante de esas experiencias con los otros, en particular del mal-
trato, en sus distintas dimensiones, conductual, cognitiva y emocional. No se
puede revisar en este breve espacio todo el desarrollo teórico y metodológico de
este campo que abarca desde las perspectivas clásicas del desarrollo de la persona-
lidad, entre ellas el psicoanálisis, las perspectivas cognitivo-evolutivas –funda-
mentalmente la piagetiana y la vigotskiana– las teorías del desarrollo moral, el
aprendizaje social y la etología. Existen buenas revisiones del área (Rubin et al.,
1998; Shaffer, 2000), así como selecciones de trabajos desde las distintas perspec-
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tivas, entre ellas las de Enesco, Turiel y Linaza (1989), McGurk (1992) y López,
Etxebarría, Fuentes y Ortiz (1999). En lo que sigue sólo se ofrecen unas reflexio-
nes acerca de las líneas que han caracterizado la investigación en este ámbito, en
las que se observan ciertos desequilibrios o carencias, cuya identificación ha hecho
progresar el estudio de las relaciones interpersonales siguiendo nuevas trayecto-
rias. A lo largo de los años dos características han primado en ella: el individuo
como objeto de estudio, frente al grupo, tendencia todavía dominante como
puede observarse en el tipo de estudios englobados como social cognition reducidos
casi exclusivamente a la perspectiva de la teoría de la mente que a su vez tiende a
reducir lo social a un individuo pensado desde la mente de otro individuo; y la
conducta social, convertida a menudo en el único elemento de la socialización, ten-
dencia heredada del paradigma conductista. Estas tendencias se reproducen en el
estudio particular del maltrato, centrado durante años exclusiva o primordial-
mente en las acciones de individuos concretos. Algunos signos apuntan reciente-
mente a algunos cambios en ese modo de ver el fenómeno, rescatando a veces
perspectivas de estudio relegadas durante cierto tiempo. Veamos tres de ellos: las
experiencias sociales como algo que trasciende al individuo, como algo más que
conducta y como algo abordable desde distintas perspectivas metodológicas.
Más allá del individuo. Como ya reivindicara Bartlett (1932), la psicología
social sólo tiene sentido si estudia los fenómenos de grupo como tales. Según
decía, la tendencia a analizar conductas o acontecimientos de grupo a partir de los
factores del individuo que los protagoniza, o de factores externos al grupo no
ayuda a entender esos acontecimientos. A pesar de ello ha sido persistente la ten-
dencia a ver al individuo frente al hecho, lo que se ha dado en llamar psicologizar
la conducta. Y el fenómeno que nos ocupa, la victimización o maltrato por abuso
de poder, ha sido una buena muestra de ello tanto en términos de investigación,
como de intervención. El uso abusivo de técnicas sociométricas que utilizan al
grupo como instrumento de detección, apunta a las personas –víctimas y agreso-
res–, y convierte un constructo grupal y externo como es la popularidad en un
rasgo inherente al individuo, que así queda marcado (estigmatizado) con tal
rasgo. Aun cuando algunos estudios constatan la importante influencia de la
dinámica de relaciones dentro del grupo en la persistencia de la conducta (Salmi-
valli, Lagerspetz, Björkqvist, Österman, y Kaukianen,1996; Troy y Sroufe, 1987)
todavía falta asumir una perspectiva relacional más profunda de las experiencias
individuales en un grupo como un sistema dinámico de complejas influencias
mutuas (p. ej., la calidad de las relaciones interpersonales, el papel de los otros, el
estatuto social en la estructura del grupo de pares). El grupo configura el contexto
que permite analizar de modo más completo no sólo las interacciones entre vícti-
mas y agresores, sino más bien las redes de relaciones y los fenómenos que se pro-
ducen dentro del grupo y que es difícil que se produzcan fuera de él. Esto supone
entender las conductas de maltrato como acción situada, en un escenario cultural y
en los estados intencionales mutuamente interactuantes de los participantes (Bru-
ner, 1990). Por otro lado, es esencial un enfoque evolutivo centrado en los cam-
bios en los procesos que tienen lugar en el interior de los grupos en distintas eda-
des. En el caso de la victimización hacen falta muchos más estudios sensibles al
significado cualitativamente distinto de las interacciones y relaciones dentro de
grupos y a cómo se interpretan en las distintas edades. Un planteamiento evoluti-
vo de este tipo sería coherente con un enfoque constructivista aplicado al terreno
social. Hay una tendencia demasiado fuerte a ver el desenvolvimiento social como
algo individual, afectado puntualmente por influencias externas, fundamen-
talmente familiares. En el desarrollo de la conducta social y de la comprensión
acerca de los demás, de las relaciones con ellos y del funcionamiento de los grupos,
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cada persona a lo largo de su vida va construyendo modos de actuación y represen-
taciones acerca de su propia conducta y de las de otros, que le permiten dar senti-
do a esas experiencias pasadas, así como anticipar otras; y nuevas experiencias
interpersonales van ampliando o modificando esos significados.
Cognición-conducta-emoción. Desde distintas perspectivas se ha señalado la
importancia de concebir el desarrollo social integrando el pensamiento social y la
experiencia social (Hinde, Perret-Clermont y Stevenson-Hinde, 1985; Nelson y
Seidman, 1984). Pero la cognición forma parte de esa experiencia social, muy a
menudo equiparada a la acción. Algunos han centrado su análisis en el modo en
que la cognición social está enraizada en la acción. Entre éstos, los teóricos del
apego han defendido que los patrones de interacción estructuran rutinas y cons-
tituyen la base para desarrollar modelos internos dinámicos de cada relación, o
‘modelos operativos internos’ (Bretherton, 1995), que a su vez determinan dife-
rentes estrategias de pensamiento y acción. Otros se han centrado más en el
modo en que las concepciones determinan las interacciones y en el significado
que éstas cobran. Durante años estudiar el maltrato por abuso de poder implica-
ba casi exclusivamente estudiar la incidencia de las conductas por las que se
manifiesta y prácticamente nada su significado para quienes lo viven, lo obser-
van o intentan intervenir en su desaparición3. La necesidad de profundizar en
otros aspectos ha llevado a adoptar otros enfoques: no es suficiente el estudio de
lo que hace la gente, sino de lo que dice que hace y lo que dice que los llevó a
hacer lo que hicieron, así como de lo que la gente dice que han hecho otros o por
qué (Bruner, 1990). El campo de estudio denominado cognición social (Damon,
1998; Shantz, 1983; Turiel, 1983) nos presenta a la persona como psicólogo
intuitivo que intenta dar sentido a sí mismo, a los otros y a las relaciones inter-
personales diádicas o de grupo, menos estudiadas estas últimas, como se decía
más arriba. 
La acción recíproca entre la cognición social y la experiencia es también discu-
tida en estudios recientes del pensamiento narrativo (Smorti, 1994). De acuerdo
con Smorti y Ciucci (2000), los agresores y las víctimas comparten un guión
interactivo común (‘script’), en el que representan papeles complementarios,
construyendo cada cual una historia interpretativa diferente de los mismos acon-
tecimentos. Junto con éste, otros trabajos se han centrado en el análisis de las
capacidades sociocognitivas de los implicados en las relaciones de maltrato, no
logrando confirmar la tesis de un déficit cognitivo avanzada por estudios ante-
riores, i.e., que los agresores, y las víctimas, tienen una capacidad reducida para
interpretar los motivos de las acciones de otros o para identificar y comprender
los sentimientos de otros. Desde un enfoque del procesamiento de la informa-
ción, los procesos sociocognitivos son influyentes mediadores de reacciones
sociales. Algunos estudios (Hymel, Woody, Bowker y Zinck, 1991; Crick y
Dodge, 1994) confirmaron el efecto de las distorsiones cognitivas en el manteni-
miento de reacciones agresivas, i.e., interpretación errónea de situaciones ambi-
guas en términos de intenciones negativas, lo que, junto con otros factores,
puede conducir a una cierta vulnerabilidad para futuros desajustes en los que
habría que intervenir para que no se perpetúen. Sin embargo, otros autores han
planteado que no existiría un funcionamiento deficitario de los procesos socio-
cognitivos en los agresores (Sutton, Smith y Swettenham, 1999). 
En cualquier caso, es fundamental saber más acerca del modo en que se organi-
zan estos patrones cognitivos y cuál es su influencia en las interacciones entre
iguales implicados en una relación de victimización. La organización cognitiva de
la experiencia social y en particular, la forma en que los individuos se representan
las relaciones y cómo las valoran parece influir en el modo en que tienen lugar sus
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interacciones en diferentes situaciones sociales y en sus respuestas emocionales.
Pero la naturaleza en que se conciben estos procesos sociocognitivos es bien diver-
sa. Para unos equivalen a poderosos mecanismos de procesamiento de la informa-
ción social, asegurando de forma ordenada y funcional el registro y la interpreta-
ción, la emisión de respuestas y la activación de los procesos de decisión. Otros
investigadores argumentan que el desarrollo de estos procesos pasa por su estruc-
turación en forma de representaciones sociales (Moscovici, 1984), guiones sociales
(Nelson y Seidman, 1984) o narraciones (Bruner, 1990). Además, de modo gene-
ralizado, las estructuras cognitivas se entienden desde una perspectiva evolutiva
que considera, entre otros aspectos, que la aparición de la representación simbóli-
ca favorece el acceso a un conjunto de reglas y guiones lo que, a su vez, promueve
la adquisición y aprendizaje de diferentes patrones de respuesta. Así se manifiesta
en el juego de ficción, al compartir los participantes guiones que representan
situaciones reales, p. ej., una fiesta de cumpleaños, reproducida según una secuen-
cia canónica (Nelson y Seidman, 1984). Esta perspectiva integra elementos cultu-
rales y permite variaciones en la interpretación de los acontecimientos y situacio-
nes sociales y en las formas convencionales de conducta (p. ej., el modo de festejar
un cumpleaños los niños mexicanos y los niños españoles). Recientemente, en
apoyo de argumentos en pro de la modularidad (Fiske, 1992) se propone también
que las estructuras cognitivas reflejan la organización natural de dominios especí-
ficos, en forma de categorías sociales que originariamente utilizan esquemas orga-
nizativos (‘scripts’) y gramáticas narrativas distintas. Esta idea no impide que se
compatibilice la historia individual y la posibilidad de que experiencias socializa-
doras únicas puedan originar que se atribuyan significados particulares a las inte-
racciones sociales. Es precisamente la interpretación individual de las relaciones
intragrupales lo que influye en el modo de relacionarse en la práctica (Turiel,
1998). Los enfoques cualitativos, y en particular narrativos, rescatan precisamente
esta individualidad. Junto con esta influencia recíproca entre cogniciones y expe-
riencias, hay que mencionar el papel de las emociones en las cogniciones y en el
comportamiento social. Parke y Slaby (1983) refutan las ideas comunes acerca de
la relativa irrazonabilidad que supone incluir la experiencia emocional como un
aspecto de las relaciones interpersonales y su comprensión, y señalan las limitacio-
nes de los enfoques sociocognitivos de la agresión infantil, considerando que “el
grado en el que los modelos cognitivos de la agresión incorporen otras dimensio-
nes como el afecto determinará su utilidad última; es muy improbable que los
modelos cognitivos por sí solos sean suficientes”. Hoffman (1972) parte de la idea
de que tener en cuenta el papel de las emociones lleva a concebir de un modo
nuevo los sistemas de procesamiento de la información, haciendo hincapié en
cómo las emociones regulan los procesos cognitivos, p. ej., facilitando la organiza-
ción de lo recordado, y la accesibilidad de la información, o bien, contribuyendo a
la formación de esquemas y a la toma de decisiones (véase Bartlett,1932 en rela-
ción con la carga afectiva del acto de recordar).
La integración de nuevos métodos de estudio. De modo coherente con las tendencias
arriba mencionadas de los primeros estudios acerca del maltrato, los métodos utili-
zados fueron la observación de conductas por medio de registros minuciosos de las
mismas o las encuestas a gran escala (Craig y Pepler, 1997), junto con pruebas
sociométricas para evaluar el estatus de popularidad dentro del grupo. Las encues-
tas se han servido de cuestionarios aplicados a los propios sujetos o a quienes podían
informar de sus acciones, revelándose como una fuente razonablemente rápida de
una enorme cantidad de información acerca de las tendencias evolutivas generales
en la incidencia de los abusos entre iguales, y de las diferencias de género en dicho
fenómeno (véase un ejemplo en del Barrio et al., 2003, en este mismo número, y la
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revisión de Ortega et al., 2001). También, como se ha señalado más arriba, se han
apuntado sus limitaciones en el caso de niños pequeños cuya representación del
fenómeno del matrato puede diferir sobremanera de la del adulto (Swain, 1998).
Además el cuestionario no permite estudiar otros aspectos relevantes de este fenó-
meno, p. ej., cómo los propios escolares de distintas edades comprenden las relacio-
nes interpersonales en general, y de maltrato en particular. Con respecto a las prue-
bas sociométricas, se han señalado sus limitaciones metodológicas y éticas (Rubin
et al., 1998). Entre las primeras, la falta de consistencia entre distintos informantes,
con correlaciones en torno al 25% (Achenbach, McConaughy y Howell, 1987) y la
poca estabilidad de los juicios de los niños de un momento a otro. Hay que tener en
cuenta que se determina la popularidad de un niño, o el rechazo que suscita, a par-
tir de las respuestas de sus compañeros acerca de él: si hace esto o aquéllo, si le invi-
tarían a una fiesta de cumpleaños, si lo consideran su amigo, etc. Es bien sabido
que la noción de amistad, y las acciones relacionadas con ella, son muy dependien-
tes de la situación antes de la infancia media, por lo que no es de extrañar la poca
consistencia entre las evaluaciones de niños y profesores con respecto a un mismo
niño, o incluso entre las evaluaciones de un mismo sujeto en momentos distintos.
Desde un punto de vista ético, resulta enormemente intrusivo tal como suele
emplearse por los investigadores o profesores, al pedir a los alumnos los nombres de
los compañeros. Son numerosos los adolescentes y niños mayores que entregan en
blanco las hojas, resistiendo la presión adulta. La ética de la privacidad y confiden-
cialidad en la investigación (Bersoff, 1999) se ve vulnerada en este tipo de procedi-
miento en que se pide explícitamente el nombre de los compañeros, como si tra-
tándose de niños, todo valiera. La víctima es doblemente victimizada: se sabe
designada por los compañeros como tal y por tanto reinstalada en ese papel y más
impotente para salir del mismo; en el caso de los agresores, a menudo populares,
están siendo reforzados en su papel. En definitiva, el clima afectivo del grupo sale
muy mal parado. Es lo contrario del clima necesario para que afloren los conflictos
mediante la comunicación para poder resolverlos.
La necesidad de nuevos métodos que permitan estudiar otros aspectos, y de un
modo más ajustado a los niños y adolescentes ha llevado a diseñar procedimientos
cualitativos de distinto tipo entre ellos la entrevista semiestructurada o el empleo
de la narración (Almeida y del Barrio, 2002; del Barrio et al. 1999; Delval, 2001;
Honey, 1987). La narración, como ejemplo de esquema representativo de la reali-
dad, supone una forma particular, interpretativa –por tanto una construcción her-
menéutica– de entender esa realidad por parte de un individuo, de un modo ligado
a los sistemas simbólicos o convencionales que comparte con la comunidad cultu-
ral (Smorti, Ortega y Ortega-Rivera, 2002). Entendiendo cultura en un sentido
multifacético que incluye la cultura de género, de los iguales, de la escuela, la cul-
tura particular compartida por los miembros de una relación diádica, etc. (Turiel,
1998). En línea con este argumento, para Bruner (1990) el pensamiento narrativo
asume el valor cognitivo de un modelo mental, advirtiendo que las narraciones no
pueden considerarse como simples representaciones ontológicas de acontecimentos
humanos, sino que equivalen a formas de conocer que nos predisponen a usar la
mente y la sensibilidad de una forma particular. Así, aunque el contenido de la
narración quede teñido por elementos de la cultura, en tanto que forma de conocer,
interpretar y recordar, representa un esfuerzo por dar sentido a la realidad –tal
como define Bartlett esquema–, presente en todas las culturas, y ello desde edades
muy tempranas, como muestra Poveda (2001) en su estudio del contenido narrati-
vo de las actividades que durante la “ronda” protagonizan los escolares en un aula
de educación infantil.
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En resumen, las representaciones mentales de las relaciones interpersonales pue-
den concebirse como narraciones personales que cumplen una doble función de dar
sentido a la experiencia: la de atribuir estabilidad y coherencia, y la de incorporar lo
que rompe la canonicidad de dicha experiencia. A diferencia de una crónica de
hechos, las narraciones incorporan las vivencias personales, el conocimiento de uno
mismo y de otros y de las relaciones sociales situadas en un determinado escenario o
contexto. En tanto que relatos simbólicos de la experiencia, pueden favorecer la
expresión y resolución de vivencias emocionales perturbadoras (Polkinghorne,
1988). Este uso del relato como forma de dar sentido a la realidad, es referido tam-
bién por Judy Dunn (1988; Dunn y Kendrick, 1982) en sus análisis de las interac-
ciones madre-hijo y entre hermanos, y de las narrraciones que los niños producen
de los conflictos tratando de justificar su acción. Ilustrando este intento por inte-
grar distintos métodos de estudio que permitan tener una visión más completa del
maltrato entre iguales, los trabajos realizados entre nosotros y que aparecen en este
mismo número muestran el paso desde el uso del cuestionario en encuestas a gran
escala, hasta el empleo de métodos más cualitativos, como entrevistas semiestruc-
turadas a partir de historietas. Al hilo de lo que se ha venido sosteniendo en este
apartado, los resultados presentados en del Barrio, Almeida, van der Meulen,
Gutiérrez y Barrios, 2003, en este mismo número), señalan a los métodos narrati-
vos como procedimientos prometedores no sólo para profundizar en el significado
de las agresiones y el maltrato entre iguales en diferentes grupos de edad, sino tam-
bién para diseñar actividades en el aula centradas en la confrontación de ideas acer-
ca de este fenómeno que los escolares conocen bien.
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Notas
1 Resulta polémica la denominación de estas modalidades del fenómeno como sociales, relacionales, psicológicas o indirectas (véase
Underwood, Gallen y Paquette, 2001; Björkqvist, 2001; Archer, 2001). Björkqvist señala acertadamente que todos los tipos de
agresiones son sociales o relacionales, incluyendo pegar o amenazar. Habría que añadir que: a) tampoco es acertado oponer psico-
lógico a físico, pues todo maltrato es psicológico; b) no toda exclusión social es indirecta, p.ej. cuando se niega abiertamente y por
tanto de modo directo a otro el deseo que manifiesta de participar en actividades (Archer, 2001) y c) se puede agredir físicamente
a una persona de forma indirecta, con acciones sobre sus pertenencias (robar, esconder, etc).
2 Curiosamente, cuando se emplea desde las instituciones nunca es aludida como algo antisocial, sólo como estructural.
3 De modo relacionado, pocos estudios se han ocupado del significado que tiene para niños y adolescentes la noción de maltrato en
el escenario doméstico (véase una revisión en del Barrio, 1995). 
Referencias
ALMEIDA, A. & DEL BARRIO, C. (2002). A vitimizaçao entre companheiros em contexto escolar. En C. Machado & R. Abrunhosa
Gonçalves (Coords.), Violência e vítimas de crimes Vol. 2. Crianças (pp. 303-318). Coimbra: Quarteto Editora.
ACHENBACH, T. M., MCCONAUGHY, S. H. & HOWELL, C. T. (1987). Child/adolescent behavioral and emotional problems: Impli-
cations of cross-informant correlations for situational specificity. Psychological Bulletin, 101, 213-232.
ARCHER, J. (2001). A strategic approach to aggression. Social Development, 10, 266-271.
DEL BARRIO, C. (1995). Los conflictos con los padres desde la perspectiva de los hijos. Infancia y Sociedad, 30, 133-143.
DEL BARRIO, C. ALMEIDA, A., VAN DER MEULEN, K., BARRIOS, A. & GUTIÉRREZ, H. (2003). Representaciones acerca del maltrato
entre iguales, atribuciones emocionales y percepción de estrategias de cambio a partir de un instrumento narrativo: SCAN
Bullying. Infancia y Aprendizaje, 26 (1), 63-78.
DEL BARRIO, C., GUTIÉRREZ, H., HOYOS, O.; BARRIOS, A., VAN DER MEULEN, K. & SMORTI, A. (1999). The use of semistructured
interviews and qualitative methods for the study of peer bullying and social exclusion. Informe de investigación, Proyecto TMR.
Diciembre, 1999. http://www.gold.ac.uk/tmr/reports/aim2_madrid1.htm
DEL BARRIO, C., MARTÍN, E., MONTERO, I., GUTIÉRREZ, H. & FERNÁNDEZ, I. (2003). La realidad del maltrato entre iguales en los
centros de secundaria españoles. Infancia y Aprendizaje, 26 (1), - .
BARTLETT, F. C. (1932). Remembering. A study in experimental and social psychology. Cambridge: Cambridge University Press. (Trad.
cast. de P. Soto & C. del Barrio: Recordar. Estudio de psicología experimental y social. Madrid: Alianza, 1995).
BERSOFF, D. N. (Ed.) (1999). Ethical conflicts in Psychology. Second edition. Washington: American Psychological Association. 
BJÖRKQVIST, K. (2001). Different names, same issue. Social Development, 10, 272-274.
BOWLBY, J. (1969). Attachment and loss. Vol. I. Attachment. Londres: Hogarth. (Trad. cast.: El vínculo afectivo. Buenos Aires: Paidos,
1976). 
BRETHERTON, I. (1995). A communication perspective on attachment relationships and internal working models. En E. Waters,
B. E. Vaughn, G. Posada & K. Kondo-Ikemura (Eds.), New growing points of attachment theory and research. Monographs of
the Society for Research in Child Development, 60, 310-329.
BRUNER, J. S. (1990). Acts of meaning. Cambridge, MA: Harvard University Press. (Trad. cast de J. C. Gómez
& J. Linaza: Actos de significado. Madrid: Alianza, 1991).
CEREZO, F. (1997). Conductas agresivas en edad escolar. Madrid: Pirámide.
CARMICHAEL, C. M. (2002). The mask of violence. Alternativas. Cuadernos de Trabajo Social, 10, 79-89.
COIE, J. D. & DODGE, K. A. (1998). Aggression and antisocial behavior. En W. Damon (Ed.), Handbook of
Child Psychology. Nueva York: Wiley. (5ª edición).
CRAIG, N. R. & PEPLER, D. J. (1997). Observations of bullying and victimization in the school yard. Canadian
Journal of School Psychology, 13, 41-59
CRICK, N. R. & DODGE, K. A. (1994). A review and reformulation of social information-processing mecha-
nisms in children’s social adjustment. Psychological Bulletin 115, 74-101.
DAMON, W. (1998). Preface to the Handbook of Child Psychology. En W. Damon & N. Eisenberg (Eds.),
Handbook of Child Psychology, Vol. 3: Social, Emotional and Personality Development (pp. xi-xvii). Nueva York:
Wiley. (5ª edición).
DEBARBIEUX, E. (2001). Scientists, politicians and violence: on the road to a European scientific community to
tackle violence in schools? En E. Debarbieux & C. Blaya (Eds.), Violence in schools. Ten approaches in Europe.
(pp. 11-25). Issy-les-Molineaux: ESF.
DEBARBIEUX, E. & BLAYA, C. (Eds.) (2001). Violence in schools. Ten approaches in Europe. Issy-les-Molineaux: ESF.
DEFENSOR DEL PUEBLO (2000). Informe sobre violencia escolar: el maltrato entre iguales en la educación secundaria obli-
gatoria. Elaborado por C. del Barrio, E. Martín, I. Montero, L. Hierro, I. Fernández, H. Gutiérrez & E.
Ochaíta, por encargo del Comité Español de UNICEF. Madrid: Publicaciones de la Oficina del Defensor
del Pueblo. http://www.defensordelpueblo.es/informes/espec99/maininfoa1.html
DELVAL, J. (2001).Descubrir el pensamiento de los niños. Introducción a la práctica del método clínico. Barcelona: Paidós.
DUNN, J. (1988). The beginnings of social understanding. Cambridge, MA: Harvard University Press. (Trad. cast.
de H. Pons: Los comienzos de la comprensión social. Buenos Aires: Nueva Visión, 1993).
DUNN, J. & KENDRICK, C. (1982). Siblings: Love, envy and understanding. Cambridge, MA: Harvard University
Press. (Trad. cast. de C. del Barrio & B. Slobodianicz: Hermanos y hermanas. Madrid: Alianza, 1986).
EISENBERG, N. & FABES, R.A. (1998). Prosocial development. En W. Damon (Ed.), Handbook of Child Psycho-
logy, Vol, 3 (pp. 701-779). Nueva York: Wiley. (5ª edición).
ENESCO, I., TURIEL, E. & LINAZA, J. (Comps.) (1989). El mundo social en la mente infantil. Madrid: Alianza.
FERNÁNDEZ, I. (1998). Prevención de la violencia y resolución de conflictos: El clima escolar como factor de calidad.
Madrid: Narcea.
FISAS, J. (1987). Introducción al estudio de la paz. Los conflictos. Barcelona: Lerma. 
FISHER, R., URY, W. & PATTON, B. (1991). Getting to Yes. Negotiating agreement without giving in. Nueva York:
Penguin. (Trad. cast. de la 1ª ed. (1981): Obtenga el Sí. El arte de negociar sin ceder. México: CECSA, 1984).
FISKE, A. P. (1992). The four elementary forms of sociality: Framework for a unified theory of social relations.
Psychological Review, 99, 689-723.
FLAVELL, J. H. & MILLER, P. H. (1998). Social cognition. En W. Damon (Ed.), Handbook of Child Psychology,
Vol, 3 (pp. 851-898). Nueva York: Wiley. (5ª edición).
FLAVELL, J. H., MILLER, P. H. & MILLER, S. A. (2002). Cognitive Development. New Jersey: Prentice Hall. (4ª edi-
ción).
FUNES, J. (1995). La violència y els violents. Barcelona: Edicions de la Magrana.
HAYDEN, C. & BLAYA, C. (2001). Violent and aggressive behaviour in English schools. En E. Debarbieux & C.
Blaya (Eds.), Violence in schools. Ten approaches in Europe (pp. 47-73). Issy-les-Molineaux: ESF.
HESS, E. H. (1970). The ethological approach to socialization. En R. A. Hoppe y E. C. Simmel, Early experience
and the processes of socialization. Nueva York: Academic Press. (Trad. cast. en J. Delval (Comp.): El enfoque
etológico de la socialización. Lecturas de psicología del niño (pp. 319-335). Madrid: Alianza Universidad, 1978). 
HINDE, R. A. (1987). Individuals, relationships and culture, cap. 2: The relationships perspective. Cambridge: Cam-
bridge University Press.
HINDE, R. A. (2001). Why is war acceptable? En M. Martínez (Ed.), Prevention and control of aggression and the
impact on its victims (pp. 323-331). Nueva York: Kluwer Academic/Plenum.
HINDE, R. A. & GROEBEL, J. (1991). Cooperación y conducta prosocial. Madrid: Visor, 1995.
HINDE, R. A., PERRET-CLERMONT, A. N. & STEVENSON-HINDE, J. (1985). Social relationships & Cognitive deve-
lopment. Oxford: Oxford University Press.
HOFFMAN, M. L. (1972). Toward a developmental theory of prosocial motivation. Ponencia presentada en el semina-
rio “The developmental of motivation in childhood”, National Institute of Child Health and Human
Development. Elkridge, Maryland.
HONEY, M. A. (1987). The interview as text: Hermeneutics considered as a model for analyzing the clinically
informed research interview. Human Development, 30, 69-82.
HYMEL, S., WOODY, E., BOWKER, A. & ZINCK, B. (1991). Children’s response to social failure. Manual de codifica-
ción inédito.
KOHLBERG, K. (1968). The child as a moral philosopher. Psychology Today, septiembre. (Trad. cast. en J. Delval
(Comp.) Lecturas de psicología del niño. Madrid: Alianza, 1978, pp. 303-314).
KREIDLER, W. J. (1984). Creative conflict resolution. Glenview, III.: Scott, Foresman & Co. 
LÓPEZ, F., ETXEBARRÍA, I., FUENTES, M. J. & ORTIZ, M. J. (Coords.) (1999). Desarrollo afectivo y social. Madrid:
Pirámide.
LORENZ, K. (1963). Sobre la agresión. México: Siglo XXI, 1971. Nueva edición Madrid: Siglo XXI, 1992.
LUQUE, A. (1996). Acompañando a Gulliver. La orientación personal en la educación secundaria. Apuntes de
Psicología, 47, 45-79.
MADEIRA, M. J. R. (2002). A pobreza e exclusao como consequencia e factor de violencia. Alternativas. Cuader-
nos de Trabajo Social, 10, 59-77.
MCGURK, H. (1992). Childhood social development. Contemporary perspectives. Hove, R.U.: LEA.
MORENO, J. M. (2001). Con trampa y con cartón. Cuadernos de pedagogía, 283, 71-77. 
23Del maltrato y otros conceptos relacionados con la agresión entre escolares / C. del Barrio et al.
MOSCOVICI, S. (1984). Psicología Social. Buenos Aires: Paidós, 1986.
NELSON, K. & SEIDMAN, S. (1984). Playing with scripts. En I. Bretherton (Ed.), Symbolic play. Orlando: Acade-
mic Press. (Trad. cast. de R. Ortega & J. Linaza: El desarrollo del conocimiento social: Jugando con guio-
nes. En E. Turiel, I. Enesco & J. Linaza (Comps.), El mundo social en la mente infantil (pp. 155-180). Madrid:
Alianza, 1989).
OLWEUS, D. (1977). Aggression and peer acceptance in adolescent boys: Two short-term longitudinal studies
of ratings. Child Development, 48,1301-13.
OLWEUS, D. (1978). Aggression in the schools. Bullies and whipping boys. Washington: Hemisphere Press (Wiley).
OLWEUS, D. (1979). Stability of aggresive reaction patterns in males: A review. Psychological Bulletin, 86, 852-
875.
OLWEUS, D. (1993). Bullying at schools. What we know and we can do. Oxford: Blackwell. (Trad cast.: Conductas de
acoso y amenaza entre escolares. Madrid: Morata, 1998).
OLWEUS, D. (1999). Sweden. En P. K. Smith et al. (Eds.) (1999), The Nature of School Bullying. A cross-national
perspective (pp. 1-27). Londres: Routledge.
ORTEGA, R. (1997). El proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar. Revista de Educación 313, 143-160.
ORTEGA, R. (2000). Educar la convivencia para prevenir la violencia. Madrid: A. Machado Libros.
ORTEGA, R., MORA-MERCHÁN, J., LERA, M. J., SINGER, M., SMITH, P. K., PEREIRA, B. & MENESINI, E. (2001).
General survey questionnarie and nomination methods concerning bullying. Informe de investigación, Proyecto
TMR. Diciembre, 2001. http://www.gold.ac.uk/tmr/reports/aim2_seville1.htm
PARKE, R. D. & SLABY, R. G. (1983). The development of aggression. En P. H. Mussen (Ed.), Handbook of
Child Psychology, Vol. 4 (pp. 547-641).Nueva York: Wiley.
PIAGET, J. (1932). Le jugement moral chez l’enfant. París: Alcan. (Nueva trad. cast. de N. Vidal: El criterio moral en
el niño. Barcelona: Martínez Roca, 1984).
POLKINGHORNE, D. (1988). Narrative knowing and the Human Sciences. Albany: SUNY Press.
POVEDA, D. (2001). La ronda in a Spanish kindergarten classroom: A cross-cultural comparison to sharing
time in the USA. Anthropology & Education Quarterly, 32, 301-325.
DE RIVERA, J. (2003). Aggression, violence, evil, and peace. En T. Miller & M. J. Lerner (Eds.), Handbook of
Psychology, vol. 5: Personality and Social Psychology (pp. 569-598). Nueva York: Wiley.
ROSCH, E. & MERVIS, C. G. (1975). Family resemblances: Studies in the internal structure of categories. Cogni-
tive Psychology, 7, 573-605.
RUBIN, K. H., BUKOWSKI, W. & PARKER, J. G. (1998). Peer interactions, relationships and groups. En W.
Damon (Ed.), Handbook of Child Psychology (pp. 61-701). Nueva York: Wiley. (5ª edición).
SWAIN, J. (1998). What does bullying really mean? Educational Research, 40,358-364.
SALMIVALLI, C., LAGERSPETZ, K., BJÖRKQVIST, K., ÖSTERMAN, K. & KAUKIANEN, A. (1996). Bullying as a group
process: Participant role and their relation to social status within the group. Aggressive Behavior, 22, 1-15.
SASTRE, G. & MORENO, M. (2002). Resolución de conflictos y aprendizaje emocional. Barcelona: Gedisa.
SEMINARIO DE EDUCACIÓN PARA LA PAZ. (1990). Educar para la paz. Una propuesta posible. Madrid: APDH-CIP.
(Nueva ed., Madrid: La Catarata, 1994).
SHAFFER, D. R. (2000). Social and Personality Development. Belmont, CA: Wadsworth. (4ª edición). (Trad. cast.
de C. del Barrio et al.: Desarrollo social y de la personalidad. Madrid: Thomson, 2002. 4ª edición).
SHANTZ, C. U. (1983). Social cognition. En P. H. Mussen (Ed.), Handbook of child psychology. Vol. 4 (pp. 495-
555). Nueva York: Wiley.
SMETANA, J. G., KILLEN, M. & TURIEL, E. (1991). Children s´ reasoning about interpersonal and moral con-
flicts. Child Development, 62, 629-644
SMITH, P. K., MORITA, Y., JUNGER-TAS, J., OLWEUS, D., CATALANO, R. & SLEE, P. (Eds.) (1999). The Nature of
School Bullying. A cross-national perspective. Londres: Routledge.
SMITH, P. K., COWIE, H., OLAFSSON, R. F. & LIEFOOGHE, A. P. D. CON OTROS 17 AUTORES (2002). Definitions
of bullying: A comparison of terms used, and age and gender differences, in a fourteen-country internatio-
nal comparison. Child Development , 73, 1119-1133. 
SMORTI, A. (1994). Il pensiero narrativo. Costruzione di storie e sviluppo della conoscenza sociale. Florencia: Giunti.
(Trad. cast. de M. D. Ramírez: El pensamiento narrativo. Construcción de historias y desarrollo del conocimiento
social. Sevilla: Mergablum, 2001).
SMORTI, A. & CIUCCI, E. (2000). Narrative strategies in bullies and victims. Aggressive Behavior, 26, 33-48.
SMORTI, A., ORTEGA, R. & ORTEGA-RIVERA, J. (2002). La importancia de la cultura para la teoría de la mente:
la alternativa narrativa. Cultura y Educación, 14, 147-159.
SUTTON, J., SMITH, P. K. & SWETTENHAM, J. (1999). Bullying and ‘theory of mind’: A critique of the ‘social
skills deficit’ view of anti-social behavior. Social Development, 8, 117-134.
TROY, M. & SROUFE, L. A. (1987). Victimization among preschoolers: Role of attachment relationship his-
tory. Journal of the American Academy of Child and Adolescent Psychiatry, 26, 166-172.
TURIEL, E. (1983). The development of social knowledge. Cambridge University Press. (Trad. cast. de T. del Amo:
El desarrollo del conocimiento social. Madrid: Debate, 1984).
TURIEL, E. (1998). Notes from the underground: culture, conflict and subversion. En J. Langer & M. Killen
(Eds), Piaget, evolution and development. Mahwah, NJ: LEA.
UNDERWOOD, M. K., GALEN, B. R. & PAQUETTE, J. A. (2001). Top ten challenges for understanding gender
and aggression in children: Why can’t we all just get along? Social Development, 10, 248-266.
VIEIRA, M., FERNÁNDEZ, I. & QUEVEDO, G. (1989). Violence, bullying and counselling in the Iberian Peninsula.
En E. Roland & E. Munthe (Eds.), Bullying. An International Perspective (pp. 34-52). Londres: David Fulton.
WARDEN, D., CHRISTIE, D., KERR, C. & LOW, J. (1996). Children s´ prosocial and antisocial behaviour, as per-
ceived by children, parents and teachers. Educational Psychology, 16, 365-378.
WATKINS, C. & WAGNER P. (1987). School Discipline: a whole -school approach. Oxford: Blackwell. (Trad. cast.:
La disciplina escolar. Propuesta de trabajo en el marco global del centro. Barcelona: Paidós/MEC, 1991).
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (1), pp. 9-2424
